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Andreas Gruschka/Harald Geissler
Über die Fähigkeit von Untersuchten und Wissenschaftlern, inter¬
pretative Urteile zu validieren
Bemerkungen zum Beitrag von E. Terhart*
1. Terharts Problemstellung
Wir woUen unseren Beitrag zu E. Terharts Aufsatz einleiten, indem wir zunächst seinen
,latenten Sinn' zu rekonstruieren versuchen. Der Aufsatz steht in der wissenschaftstheore¬
tischen Tradition der Kontroverse zwischen einem erfahrungswissenschaftüch-erklären-
den und einem erziehungstheoretisch verstehenden, handlungsorientierten Zugriff in der
Erziehungswissenschaft. Im Anschluß an den ,Positivismusstreit' wurde diese Kontro¬
verse vor aUem durch die Handlungsforschungsdiskussion und die Ansätze zu einer
Aufnahme des „interpretativen Paradigmas" (Wilson in der pädagogischen Forschung
(vgl. Terhart 1978) fortgesetzt. Im .Positivismusstreit' verfiel die strenge Trennung
zwischen Objekten und Subjekten der Forschung nicht nur poütischer und ethischer,
sondern auch methodologischer Kritik. Wenn die Trennung nicht objektivitätsverbürgend
war, schien die Alternative, die methodisch kontrolüerte Interaktion von Forschern und
Erforschten, gerechtfertigt zu sein. Die Interaktion kann methodologisch akzentuiert
sein, dann werden die Erforschung' an der Vorbereitung, Durchführungund Auswertung
der Untersuchung beteiligt, oder praktisch-poütisch, dann wird die Forschung mit der
Aufklärung der Betroffenen und der Veränderung ihrer Situation verbunden.
Terhart greift beide Stränge auf: Er will die in einer Untersuchung Erforschten die
Interpretationsergebnisse validieren, dabei aber auch etwas lernen lassen. Terhart
formuhert hierfür nicht nur einen eigenen Ansatz, er begründet diesen auch in der Kritik
bisheriger handlungsorientierter und interpretativer Forschung: Statt wissenschafthcher
Verbürgtheit von Aussagen hätten diese nur das subjektive Selbstverständnis des jeweih¬
gen Praxisfeldes reproduziert. Derngegenüber käme es darauf an, Partizipation und
Aufklärung der Erforschten mit strenger Wissenschaftüchkeit des Verfahrens zu gewähr¬
leisten. Von den bisherigen Forschungsansätzen, die in diese Richtung weisen, schemt die
,objektive Hermeneutik' Oevermanns am weitesten fortgeschritten zu sein. Mit Hilfe
einer elaborierten Methode soU hier die Differenz zwischen Erklären und Verstehen
beigelegt werden. Im Rahmen hermeneutischerund dialogorientierter Operationen soll es
geüngen, Strukturerklärungen zu generieren. Terhart stimmt Oevermann aber nicht in
aUen Annahmen zu, weü dieser die Erforschten gänzhch aus dem Prozeß der wissenschaft¬
üchen Deutung ausschüeßt und sie zu bloßen Datenheferanten reduziert. Nach Terhart
ist das ein Rückfall in die kritisierte empirisch-analytische Methodologie. Alternative
Ansätze, die gerade Partizipation und Aufklärung der Erforschten sichersteUen wollen
(„kommunikative Vaüdierung": Heinze et al. 1979), scheiden für ihn aber ebenfalls aus,
weü sie umstandslos davon ausgehen, die Interpretierten hätten einen wissenschaftUchen
Ewald Terhart: Intuition-Interpretation-Argumentation. Zum Problem der Geltungsbegrün¬
dung von Interpretationen. In: Z. f. Päd. 27 (1981), S. 769-793.
Z.f.Päd., 28. Jg. 1982, Nr. 4
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Zugang zu sich selbst, obwohl faktisch - so Terhart - das Interpretierte in latenterWeise
und ggf. gegen das Bewußtsein der Interpretierten wirksam ist.
Vor diesem Hintergrund ergibt sich das Interesse, welches Terharts Beitrag verdient,
nämüch als Versuch einer Weiterentwicklung objektiver Hermeneutik, die eine strenge
Geltungsbegründung der Aussagen garantieren und zugleich doch auch praktische
Aufklärungsinteressen erfüllen können soU. Terhart verstrickt sich aUerdings in einen
Widerspruch: Einerseits stützt er sich in der Auseinandersetzung mit der „kommunikati¬
ven Validierung" auf Oevermanns These, die Erforschten könnten keine wissenschaftli¬
chen Aussagen über sich validieren, andererseits verlangt er dann aber doch die
Beteihgung der Erforschten am Vaüdierungsprozeß. Seine ,Synthese', eine Form „Argu¬
mentativer Vaüdierung", verspricht zwar eine Geltungsbegründung der Aussagen unter
Berücksichtigung der Interpretierten, faktisch kann sie sie aber nicht einlösen. Terhart
ersetzt an den fragüchen SteUen seiner Überlegungen (S. 786ff.) forschungs- bzw.
interpretationslogische Argumente durch eine vage Programmatik einer pädagogischen
Aufklärung der Interpretierten durch die Interpreten. Hält man an Partizipation im
Forschungs- bzw. Validierungsprozeß fest, dann ist es erforderUch, die Interpretations¬
kompetenz der Forscher und Erforschten unter der Frage ihrer Objektivitätsverbürgenden
Bedingungen weitergehend zu diskutieren, als diese Terhart in seiner Arbeit unter¬
nimmt.
2. Interpretatiomkompetenz und Erfahrungswbsen
Da Terharts Versuch auf der Zustimmung zur Kritik Oevermanns an der fehlenden
Interpretationskompetenz der Interpretierten basiert, ist auf dessen objektive Hermeneu¬
tik näher einzugehen. Oevermanns Skepsis ist eng verbunden mit seiner soziologisch-
strukturtheoretischen Sichtweise sozialer Interaktion. Ihm geht es um die „latenten
Sinnstrukturen" bzw. „objektiven Bedeutungsstrukturen", die eine Interaktion „emer-
gent" konstituieren. Die Handelnden verfolgen in der Interaktion Intentionen. Die
Strukturen der Interaktion setzen sich aber auch ohne das Bewußtsein der Handelnden
(gleichsam hinter ihrem Rücken) durch. Zwischen dem subjektiv verfügten Sinn und dem
latenten Sinn der Interaktion klafft eine mehr oder weniger große Differenz. Der latente
Sinn ist zwar rekonstruktionsfähig, er läßt sich aber nicht aus dem subjektiv Bewußten
ableiten. Oevermann geht es zunächst um die hermeneutische Erklärung so definierter
.objektiver Sinnstrukturen', dann erst innerhalb der interpretativen Verfahren um die
Sicherung eines Höchstmaßes an Objektivität (im Sinne eines Gütekriteriums). Als Ansatz
zu einer objektiv-sinnverstehenden Methodologie muß verhindert werden, daß aus der
Ideologiekritik des subjektiv verfügten Sinnes einer Interaktion bloßer Ideologieverdacht
wird. Deswegen müssen die hermeneutischen Prozeduren eine weitgehende methodische
Regelung beinhalten. In der Arbeit von Terhart wird diese wesentüche Differenzierung
nicht vorgenommen, und somit beruht seine Zustimmung zu Oevermann auf einem
Mißverständnis: Die hermeneutische Sinnerschließung von Texten kann nur dann objek¬
tiv sein, wenn deren Produzenten zunächst aus dem Interpretationsprozeß ausgeschlossen
sind. DaTerhart das spezifische Untersuchungsziel Oevermanns mit dessen Objektivi¬
tätsforderung in eins setzt, kann er ohne den Ausweis eines eigenen Untersuchungsgegen-
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Standes und -Zieles die aUgemeine Übertragbarkeit der OEVERMANNSchen Methode auf
aUe Untersuchungskontexte untersteUen. Die Interpretierten sind für ihn zwar aufklä¬
rungsfähige , nicht aberzu einer objektiven Sinnauslegung ihrer Texte fähige Produzenten.
Auf der Basis der erinnerten Unterscheidung zum Objektivitätsbegriff ist es von entschei¬
dender Bedeutung, was Inhalt und Ziel einer Interpretation ist. Gerade hiervon ist
abhängig zu machen, in welchem Maße und in welcher Weise die Produzenten von Texten
auch zu Subjekten ihrer Untersuchung werden können.
Die Interpretationsbeispiele, die Oevermann in seinen Werkstattberichten (1976,1974)
darlegt, beziehen sich auf ProtokoUausschnitte beobachteter Phasen einer Famiüeninte-
raktion. An einer bestimmten Famiüe führt Oevermann den objektiven Nachweis einer
„neurotoiden" Interaktionsstruktur vor. Er läßt den Leser dabei rekonstruktiv teilnehmen
am Prozeß objektiver Hermeneutik. Akzeptiert man die in einer solchen Interpretation
freigelegte Zwanghaftigkeit der Interaktionsstruktur, dann wird verständhch, warum die
FamiüenmitgUeder in dieser Untersuchung nicht im Sinne der von Terhart anvisierten
Vaüdierung der interpretierten Struktur agieren können: Die Kinder sind aufgrund ihrer
sozial-kognitiven Entwicklung dazu noch nicht in der Lage, die Erwachsenen zu sehr in der
Struktur ihrer Beziehungen befangen. Die erwachsenen Famihenmitgheder könnten sich
allein durch eine therapeutische Aufarbeitung des zugrundeüegenden Konfliktschemas zu
dem rekonstruierten Sinn ihrer Interaktionsstruktur analytisch verhalten. (In solchen
FäUen könnte es also gar nicht zu der von Terhart vorgeschlagenen „argumentativen
Beratung" kommen, da sie die Zwanghaftigkeit der vorgefundenen Interaktionsstruktur
nicht beseitigen könnte.) Aber die objektive Hermeneutik ist kein therapeutisches
Verfahren. Sie ist somit nicht - wie Terhart gegen die Versicherung von Oevermann
behauptet - mit der Psychoanalyse vergleichbar, hat damit zunächst auch gar kein
praktisches Erkenntnisinteresse und ist keine genetische Rekonstruktion einer aktueUen
Zwangssymptomatik. Nur wenn die objektive Hermeneutik Ursprung und Entwicklung
einer in der jeweihgen Situation rekonstruierten Handlungsstruktur thematisieren würde,
wäre der Analogieschluß Terharts zulässig. Statt dessen ist gegen Oevermann zu
fragen, ob ohne Erklärung der Genese einer Struktur diese in der Interaktion gültig
rekonstruiert werden kann. Kann (vieUeicht mit Ausnahme der neurotischen Interak¬
tionsstruktur) aUein aus der beobachteten Interaktionssequenz, die diese übergreifende,
das Handeln determinierende, singulare Sinnstruktur abgeleitet werden? Dann liefe eine
solche soziologische Defimtion der Interaktion auf eine implizite Einengung von Interak¬
tionserklärungen hinaus: Unbestimmtheit und Variabilität der Sinnstrukturen erscheinen
prinzipiell ausgeschlossen, die Entwicklung einer Interaktionsstruktur unerheblich, die
Akteure als statisch, d. h. nicht lernfähig.
Nun gibt es zweifellos eine FüUe von (Interaktions-)Texten, die nicht unter den systema¬
tisch verzerrten Bedingungen entstehen, die Oevermanns Beispiele nahelegen, aber
deren Sinnstruktur ebenfaUs deutungs- und handlungsgenerierenden Charakter für die
Interpretierten haben. Im Rahmen solcher Interpretationsaufgaben stellt sich jeweils neu
die Frage, ob und unter welchen Voraussetzungen die Interpretierten eine RoUe im
Validierungsprozeß der Interpretation spielen können. Zur IUustration drei Beispiele aus
dem Schulbereich:
- Lehrer und Schüler interpretieren sich wechselseitig mit „AUtagstheorien". Belastet
man die Interpretation nicht mit der UntersteUung, diese Theorien würden im strengen
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Sinne das Handeln ihrer Träger determinieren, dann geht es hier um die gültige
Rekonstruktion einer Urteile generierenden kognitiven Struktur. Die Güteprüfung der
Interpretation üefe auf die Nähe der rekonstruierten Alltagstheorie zum subjektiven
Selbstverständnis der Interpretierten hinaus, weil die von Wissenschaftlern formuüerte
„AUtagstheorie" nur eine sprachüche Transformation der kognitiven Struktur der
Interpretierten darsteUt. Wir behaupten, daß es in solchen Fällen unverzichtbar ist, die
Interpretationsprodukte den Interpretierten zur Kritik vorzulegen, gerade weü bean¬
sprucht wird, den subjektiven Sinnhorizont in der „AUtagstheorie" zusammenzufassen.
- Interpretationsaufgaben, die unter dem Begriff „Deutungsmuster" oder „Orientie¬
rungsmuster" gefaßt werden (Oevermann 1973; WBK 1979) sind auf komplexere
Strukturen ausgelegt: Sie binden AUtagstheorien zu einer auch das Handeln leitenden
VorsteUung zusammen, wie etwa die Deutungsmuster der Lehrer hinsichtüch ihrer
Konzepte pädagogisch-didaktischen Handelns. Hier wäre das die Aufmerksamkeit
richtende, Bewertungen leitende, Erklärungen bestimmende und das unterrichthche
Handeln selbst anleitende generative Konzept zu rekonstruieren, welchesdem Handeln
und Denken des Lehrers Kontinuität verschafft und ihm erlaubt, sich als mit sich selbst
identisch Handelnder zu erfahren. Solche Konzepte sind nicht bewußtseinspfhchtig, sie
sind aber bewußtseinsfähig. Viele Lehrer haben diese komplexe Struktur reflexiv
verfügbar; andere werden zu einer Formulierung ihres Deutungsmusters nicht in der
Lage sein. In einem geeigneten Verfahren könnten sie sich aber der Rekonstruktion
ihres Deutungsmusters steUen und damit die Interpretation vaüdieren. Nur für einen
(kleinen) dritten Teü gelten restriktivere Bedingungen. Nur wenige Lehrer werden
auch mit Unterstützung die Rekonstruktion nicht leisten können.
- Schwieriger ist es, an die Sinnstruktur der unterrichtUchen Interaktion anzuknüpfen.
Das hängt damit zusammen, daß häufig eine Differenz zwischen einem eigenen
Anspruch an die Realisierung des Unterrichts und dem faktisch wirksamen Steuerungs¬
verhalten des Lehrers besteht. Seine Möghchkeit, sich zu seinem interpretativ rekon¬
struierten Interaktionsmuster so zu verhalten, daß es vaüdiert werden kann, wird
unmögüch, wenn sich sein Verhalten dem annähert, was Oevermann in neurotischen
Interaktionskonstellationen rekonstruiert. Indessen hat nicht jede unterrichtliche
Interaktion eine systematisch verzerrte Kommunikation zur Grundlage. Dort, wo der
Lehrer selbstbewußt agiert, und wo er an die Rekonstruktion ein Interesse zur
Verbesserung seiner Praxis knüpft, wird es möglich, die aus den Interaktionsprotokol¬
len interpretativ gewonnene Struktur seiner handlungssteuemden Kompetenz durch
ihn selbst validieren zu lassen. Er wird dabei kritisch prüfen, ob die angebotene
Sinnstruktur die die Beobachtungsphase überdauernde ist, d.h. für die Kontinuität
seiner Praxis spricht.
Welche Rolle die Interpretierten bei einer Vaüdierung spielen können, wird von dem
jeweiügen Inhalt der Interpretation abhängen und nicht allein von den Untersuchungs-
konstrukten - auch wenn sich jene aUesamt .hinter dem Rücken der Betroffenen
durchsetzen mögen'. Je nachdem welches Untersuchungsziel verfolgt wird, wird man
unterschiedliche Verfahren der Validierung zu suchen haben. Dabei wird entscheidend
sein, wie nah man am subjektiven Selbstverständms der Interpretierten anknüpfen kann,
und welches Maß an Diskursfähigkeit bei den Interpretierten zu erwarten ist.
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Die methodologische Frage nach der Beteiügung der interpretierten verweist außer auf
die Prüfung der Untersuchungskonstrukte und die Diskursfähigkeit der Interpretierten
ebenso auf die pragmatischen, interaktioneUenwie institutioneUen Bedingungen, über die
Terhart so gut wie nichts aufführt. Nach den von Oevermann vorgeschlagenen
Interpretationsprozeduren stellt sich die Frage, wie Lehrer an der Interpretation ihrer
Texte überhaupt zu beteihgen sind. Die einfachste Lösung wäre darin zu sehen, daß man
die Interpretierten den gleichen Interpretationsbedingungen unterwirft, die vom Gegen¬
stand und von der Orgamsation kontrollierter Interpretation her angemessen sind. Zwei
Gründe stehen dem entgegen: Von der Organisation und vom zeithchen Rahmen her
ergeben sich schon große Schwierigkeiten für den Interpretierten, in der notwendigen
Kontinuität am Prozeß der Auslegung seiner Texte mitzuwirken. Noch gravierender aber
ist, daß der Betroffene sich nicht ohne Ausbüdung und Übung in der „gedankenexperi¬
mentellen" Weise „extensiv unterschiedUchen Lesarten" seiner Texte steUen kann. Als
dessen Produzent wird er immer wieder neue Informationen einbringen, sich erklären
wollen, kurz: Er wird neuen Text produzieren, nicht den produzierten interpretieren.
WiU man den Lehrer zur kontroUierend vaüdierenden Interpretation seiner eigenen Texte
auffordern, dann ist er ggf. mit bereits ausgeführten Deutungen seiner Texte zu konfron¬
tieren. Hier setzt auch der Vorschlag Terharts an. Terhart geht aber, befangen in der
„Asymetrie-These" der objektiven Hermeneutik, von einem Lernexperiment aus: In
einem Beratungsprozeß wül er die Diskursfähigkeit z.B. des Lehrers hersteUen. Die
Erforschten werden dazu zunächst in die Rolle von zu Belehrenden versetzt. Terharts
Argument für die der Vaüdierung vorgeschaltete Phase des Lernens unterscheidet sich im
Grunde nicht von dem, das man im UntenichtsaUtag findet, wenn der Lehrer seine
didaktischen Entscheidungen nicht wirkhch legitimieren kann und zu der Vertröstung
greift, daß die Schüler erst später verstehen werden, wie gut diese Entscheidung für sie
war.
Damit aber ist ein zentrales Stück des didaktischen Begründungszusammenhangs von
Terharts eigenem Konzept „argumentativer Validierung" preisgegeben. Seine Inten¬
tion eines auf Partizipation und Aufklärung der Interpreten beruhenden Vahdierungspro-
zesses läßt sich nur halten, wenn auf kommunikative Asymmetrie verzichtet wird. Für
einen derartigen Verzicht sprechen nicht nur Gründe, die sich auf die Praxis der
Validierung beziehen, sondern auch theoretische Argumente für einen beiderseitigen
Lehr-Lern-Prozeß. Denn der überlegenen Interpretationskompetenz der Interpreten
steht ein ebenso überlegenes Erfahrungswissen der Erforschten gegenüber. Gäbe es diese
RoUendifferenz nicht, wäre eine dialogische Validierung mcht sinnvoU: Der Erforschte,
der seine Praxis besser interpretieren kann als der professioneUe Sozial- bzw. Erziehungs¬
wissenschaftler, bedarf dessen Hilfe nicht, wie umgekehrt der Interpret, der über das
gleiche oder über mehr Erfahrungswissen verfügt als der Erforschte, seine Interpretatio¬
nen besser aUeine entwickeln könnte. Die unterschiedhche Ausprägung, Komplexität und
Elaboration der Interpretationskompetenz und des Erfahrungswissens, von der wir
ausgehen, kann man als gegensinnige Asymmetrie bezeichnen.
Die didaktische Bedeutung dieser gegensinnigen Asymmetrie von Interpretationskompe¬
tenz und Erfahrungswissen besteht in ihrem Impükationszusammenhang: Aufklärung
bzw. Selbstaufklärung von Interpreten und von Erforschten bedingen sich wechselseitig
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und führen zum Ziel, wenn die Partner bei Wahrung ihrer RoUendifferenzen und bei
Einbringung der jeweihgen Kompetenzen bzw. Erfahrungen sich auf eine gemeinsam
verantwortete Aufklärungspraxis einlassen und gemeinsames Erfahrungswissen auf¬
bauen.
Geht man von der Position eines solchen didaktischen Implikationszusammenhanges von
Interpretationskompetenz und Erfahrungswissen aus, um den Validierungsprozeß als
einen zweiseitigen Lehr-Lem-Prozeß nicht nur wissenschaftsmethodologisch, sondern
auch praktisch-pädagogisch zu begründen, läßt sich die Vaüdierung folgendermaßen
skizzieren: Der methodologisch geregelte Argumentationsstreit zwischen den Interpre¬
ten, die ein hohes Maß an Rationahtät und Kreativität anstreben, führt zu einem
Interpretationsangebot, das im Hinbhck auf die dialogische Phase mit den Erforschten
didaktisch-methodisch aufzubereiten ist. Dies geschieht nicht mit der Intention, die
Interpretation dem Adressaten geschickt aufzudrängen, sondern für die gemeinsame
Validierungzu transformieren, in der die Interpretationsangebotenicht marginal, sondern
grundsätzlich in Frage gesteUt werden können. Die dialogische Vahdierungsphase sollte
also eine Struktur annehmen, die für Forschung überhaupt konstitutiv ist: Die gemein¬
same Arbeit zielt darauf, die Erkenntmsse über den thematisierten Untersuchungsgegen¬
stand weiterzuentwickeln. Dafür aber ist es notwendig, eine die Symmetrie der Refle¬
xionschancen sichernde Kommunikationsstruktur zu finden, die zwar von der unterschied¬
hchen Funktion des Wissens von Interpreten und Erforschten ausgeht, gleichzeitig aber
keinen der beiden Beteüigten auf eine Ebene zwingt, die einer aUein behenscht: Es kann
also weder um die lückenlose Anwendung der rekonstruierten Sinnstruktur auf angefor¬
derte anekdotenhafte Erinnerungen des Lehrers gehen, noch um eine Nötigung des
Lehrers, im Medium der vorgetragenen Sinnstruktur irgendeine Erinnerung vorzutragen,
die dieser widerspricht. Aussichtsreich erscheint uns statt dessen der Versuch, die
Deutung neu angesichts der vom Lehrer reflektierten Kontinuität seiner Praxis an einem
noch nicht interpretierten, ebenso aussagekräftigen Text zu produzieren. Das würde
ausschließen, daß sich der eine dem anderen gegenüber rechtfertigen muß. Beide
Kompetenzen (Erfahrungswissenwie Interpretationskompetenz) wären eingebunden und
die rekonstruierte Sinnstruktur ist die gemeinsam gefundene, (nüthin validierte) oder aber
widerlegte. Wir woUen das in einem forschungspraktischen Exkurs an zwei Beispielen
ülustrieren:
Im Rahmen der Evaluation des Kollegschulversuches NW (Landesinstttut 1981)
untersuchen wir die Kompetenzentwicklung von Schülem, die in der KoUegschule neben
der Hochschuheife die bemfhche Ausbildung zum Erzieher anstreben. Die Analyse der
Kompetenzentwicklung erfolgt zunächst in der evaluativen Nachsteüung von grundlegen¬
den Entwicklungsaufgaben, denen sich der Schüler während seiner Ausbildung gegen¬
übersieht. Vier solcher Entwicklungsaufgaben sind im Vorfeld der Untersuchung rekon¬
struiert worden, sie werden in evaluativen Testsituationen simuüert (Gruschka 1981;
WBK 1981). Obwohl wir im Verlaufe der Auswertung eine FüUe von Prüfschritten
vorgenommen haben, sind wir uns nicht sicher, wirkhch das Zentrum entdeckt zu haben,
von dem aus der Schüler seine Entwicklungsaufgabe gelöst hat, und das ihn in die Lage
versetzt, sich in unterschiedlichen Situationen als mit sich selbst identisch Handelnder zu
erleben. Deshalb führen wir mit ihm ein „lernbiographisches Interview" durch, das zwar
die Genese der Kompetenz zum zentralen Thema hat, vorher aber eine rekonstruierte
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Kompetenzzuschreibungvalidieren soU. Das geschieht in einem didaktisch-methodischen
Anangement:
- Der Schüler wird zunächst über die Absichten des Interviews informiert und in seine
Methodik eingeführt.
- AnschUeßend soU der Schüler eine Geschichte erzählen, die hinsichtüch seiner Vorstel¬
lung pädagogisch-praktischen Handelns wichtig war oder sein könnte. Sie darf noch
nicht interpretiert worden sein.
- Wenn er seine Erzählung beendet hat, sind aUe Zuhörer (in der Regel eine Grappe von
zwei Evaluateuren und drei Schülem) aufgefordert zu spiegeln, ob sie die Geschichte
verstanden haben. Sie reformulieren das Berichtete, steUen dabei Nachfragen zu
Aspekten, die nicht genannt wurden, aber für das Verständniswichtig sind. Schüler und
Interviewer versuchen dabei, jede Form der Bewertung zunächst auszuklammern. In
diesem Schritt soU gesichert werden, daß aUe über das gleiche sprechen, wenn sie in
einem nächsten Schritt versuchen, das Erzählte zu analysieren.
- Im dritten Schritt wird dann danach gefragt, was in der Geschichte an Bedeutungsvol¬
lem enthalten ist. Da es sich in der Regel um Erzählungen von Interaktionen mit
Kindern und Erziehern handelt, kommt es darauf an, die Stmktur der Interaktion und
die Intention des Schülers zu entschlüsseln. Dabei ist aUes an Interpretationshypothe¬
sen zugelassen, aUe sind aufgefordert, ihre „Hörart" der Geschichte zur Diskussion zu
stellen und sie am Berichteten festzumachen. Der Interpretierte ist nicht passiver
Zuhörer, vielmehr deutet er mit, bezieht das Gesagte auf den Kontext und die Wirkung
des Erzählten für seine Orientierung pädagogisch-praktischen Handelns, also auf sein
Deutungsmuster. Die gemeinsame Analyse wird so lange fortgeführt, bis sich eine
bestimmte Strakturbeschreibung der Interaktion durchsetzt.
- In einem abschließenden Analysegang werden die lernbiographischen Bedingungen,
die den Schüler zu seiner Handlung veranlaßt haben, zu erklären versucht. Erst eine
genetische Verankerung der rekonstruierten Sinnstruktur vermag die dialogische
Rekonstraktion zu sichern.
Kommt es im Vergleich zwischen der Lösung der Evaluationsaufgabe und der Strakturbe¬
schreibung der Handlung des Schülers zu einer Identität der Bedeutung, dann haben der
Schüler durch seine Erzählung und aUe gemeinsam durch ihre Analyse die Geltung der
Interpretation bestätigt. Kommt es aber zu einer vöUig abweichenden Strukturbeschrei¬
bung, dann ist die in der Analyse der Evaluationsaufgabe gewonnene Strukturbeschrei¬
bung falsifiziert. Während in der Evaluationsaufgabe die Forscher das Medium vorgaben
und sie aUein die Interpretation der Lösung vornahmen, ist es im interview zu einem
Medienwechsel gekommen: Nun ist es der Schüler, der aus der Kontinuität seines
Handelns eine bedeutungsvoUe Episode berichtet, die gemeinsam zu analysieren ist. Eine
solche Form der Vaüdierung setzt nicht nur beim Forscher bestimmte Kompetenzen und
hinsichtüch der Absicherung und KontroUe der didaktischen Absichten des Interviews
Regelungen voraus, sie kann vielmehr nur wirksam sein, wenn der Schüler erzählt, was für
ihn bedeutungsvoU ist. Sonst führte es dazu, daß sich zwar die Interpretation der Forscher
bestätigen heße, der Prozeß aber nicht kommunikativ abUefe, sondern „hinter dem
Rücken des Schülers". Die Konsequenz aus dieser negativen Mögüchkeit lautet, daß das
methodische Anangement allein nicht den Erfolg der Vaüdierung garantieren kann.
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Ganz anders als in dem gerade ausgeführten Beispiel üegen die Dinge bei der Unterrichb-
evaluation, bei der wir versuchen, die unterrichtsgenerativen Handlungsmuster von
Lehrem zu ermitteln. Lehrem, denen es im Unterricht nicht befriedigend gelingt, die
Kompetenzentwicklung der Schüler zu fördern, fäUt es schwer, sich den Defiziten ihres
didaktischen Handelns zu stellen. Problematisch ist diese Situation für die dialogische
Validierung in einem doppelten Sinne: Einerseits entsteht die Gefahr, die Frastrationsto-
leranz des Lehrers zu überschreiten, wenn die Interpreten allzu offenherzig ihre Deutun¬
gen preisgeben und damit die Kooperationsbereitschaft gefährden. Stellen sich die
Interpreten aber zu sehr auf die Sichtweise des Lehrers ein, kann zwar eine relativ
konfliktlose Beziehung gesichert, nicht jedoch die Interpretation seines Unterrichtsver¬
haltens validiert werden.
Die Grenzen eines unmittelbar dialogischen VaUdierungsgespräches sind deutüch. Aber
auch in einer .verfahrenen' Situation muß nicht auf Validierung verzichtet werden.
Voraussetzung hierfür ist, daß man davon absieht, das Gespräch mit dem Lehrer als eine
Diskussion über Interpretationen zu seinem Unterrichtsverhalten anzulegen. Vielmehr
muß das Gespräch konzipiert werden als ein pädagogisch vom Interpreten mitverantwor¬
tetes, das Ratschläge und Lösungsmuster für eine bessere Bewältigung der didaktischen
Aufgaben des Lehrers bereithält. Die Ratschläge soUen die Interpretation des Handlungs¬
musters zum Ausdrack bringen, die hypothetisch entwickelt worden sind. Die subjektive
Belastung des Lehrers, seinen Unterricht nicht so gestalten zu können wie er es wünscht,
wird zum Ausgangspunkt für Lern- und Beratungsprozesse. Das verlangt vom Interpreten
nicht nur eine elaborierte Interpretationskompetenz, sondern auch den Aufbau eines
umfangreichen Erfahrungswissens.
Nimmt der Lehrer einen solchen konstraktiven Vorschlag an und erprobt er ihn mit
Erfolg, hat er die Deutung, auf der ja der Vorschlag beraht, zumindest partiell validiert.
Dieses Ergebnis gibt dem Interpreten die Gelegenheit, das der modifizierten Praxis
zugrundehegende Muster zu rekonstruieren und die ursprüngliche Interpretation zu
überprüfen. Im Interesse der weiteren Verbesserung seiner Praxis steüt sich der Lehrer
offener auch kritischen Interpretationen.
Das Beispiel zeigt, daß diese Form der Validierung nicht als untersuchungstechnischer
Hinweis zu verstehen ist, allein in der Einbindung in ein handlungsorientiertes Vorgehen
der ganzen Untersuchung wird sie sinnvoU und unverzichtbar.
3. Der Forscher ab Subjekt des lnterpretationsprozesses
Es wäre einseitig, die Diskursfähigkeit nur der Erforschten und Interpretierten kritisch zu
prüfen, die gleiche Fähigkeit bei den Forschem und Interpreten aber einfach zu
unterstellen, wie Terhart dies tut. Eine einzige untersuchungspragmatische Randbe¬
merkung von ihm formuhert Skepsis, ob denn die interpretationslogischen Prinzipien
eingehalten werden können, die die objektive Hermeneutik für unverzichtbar erklärt
(Terhart schüeßt sich nur implizit dem Verfahren an und weist auf den immensen
Zeitbedarf hin, der für die Interpretation veranschlagt werden muß, vergrößert ihn aber
noch beträchthch, indem er zusätzhche Beratungsprozesse vorschlägt). Die Strenge, mit
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der die Texte behandelt werden müssen, die unterschiedhchen Einstiege in das Material,
die Schritte, die zum Nachweis der anvisierten Sinnstrakturen führen soUen, und die
Offenheit des Verfahrens gegenüber mögücher Kritik schaffen im Untersuchungsprozeß
eine „Alles- oder Nichts-Situation": Entweder wird das Verfahren pragmatisch ange¬
wandt, um in begrenzter Zeit begründete Ergebnisse zeitigen zu können - dann fehlt der
methodologische Rechtsgrund für den Nachweis objektiver Strakturen - oder aber die
Regeln werden extensiv angewandt, dann bleibt es für lange Zeit bei so winzigen
Beispielen wie in den Texten der Grappe Oevermann. Eine zusammenhängende
Darstellung von Untersuchungsergebnissen bleibt jedenfaUs aus. Dabei sind es keines¬
wegs nur die zeithchen und ökonomischen Probleme, die eine produktive Forschung
verhindern können. Es sind vor allem auch die sozialen Prozesse, die es zweifeUiaft
erscheinen lassen, ob die Forscher die Regeln ihrer Interpretation wirkhch behenschen,
und somit empirisch und methodologisch produktiv wird, was Oevermann in positivisti¬
sche Distanz zu den Untersuchungsobjekten im Verlauf der Interpretation treibt: Es steUt
sich die Frage, ob mit Bück auf die sozialen Prozesse der Interpretation in dem von
Oevermann vorgeschlagenen und von Terhart unterstützten Verfahren wirkhch die
Objektivität ohne die Betroffenen methodisch zu sichern ist. Aus eigener Forschungser-
fahrung sind wir skeptisch: Da geht es zunächst um Identifikationsproblememit dem Feld,
die systematisch überhaupt nicht auszuschheßen sind. Unabhängig davon, ob über längere
Zeit eine Famihe, ein Lehrer oder eine Lemgrappe beobachtet werden, der Forscher
stabilisiert nach einer bestimmten Zeit Beziehungen zu den Adressaten. Dabei kann die
vorhandene Empathie eines Beobachters eine angemessene Innensicht erleichtem, sie
kann aber auch zu Befangenheit führen. Es entstehen Sympathie für bestimmte Personen
wie Projektionen aus der eigenen biographischen Betroffenheit hinsichthch des Beobach¬
teten. Im Prinzip unterhegt der Interpreet ja dem gleichen Prozeß der Büdung latenter
Sinnstrukturen wie der Interpretierte. Er mag sich um die disziplinierte Beweisführung
seiner Interpretation am Text noch so sehr bemühen, Übertragungsphänomene in der
Entdeckung möghcher Lesarten sind nicht auszuschließen. Selbst dort, wo mindestens
zwei unterschiedhch auf die Interaktion „ansprechende" Beobachter eingesetzt werden,
sind die Chancen, innerhalb der Interpretationsgrappe Deutungen zu generieren, nicht
gleich verteilt. In der Regel wird man es gerade hier mit sehr viel Asymmetrie zu tun
haben, und selbst ein gleichsinnig operierendes Interpretenteam wäre keine gute Voraus¬
setzung für die notwendig extensive Sinnauslegung. Oft werden sich vielmehr machtkam-
pfähnhche Interpretationsverläufe über die beste, schneUste oder differenzierteste Deu¬
tung zeigen. In allen Projekten wird es eine mehr oder weniger große Disparität der
Chancen und Kompetenzen geben, Interpretationen generieren und plausibel machen zu
können. Das schafft für die verschiedenen Lesarten ungleiche Startbedingungen. Auch
hier kann man natürüch noch weitere methodische Kontrollen vorsehen, doch determinie¬
ren interpretationslogische Regeln die konkrete Interpretationspraxis nicht.
Deshalb erscheint es ratsam, die Interpretation im exklusiven Kreis der Forscher nicht nur
auf interpretationslogische, sondern auch auf interaktionsmethodische Regeln zu ver¬
pflichten, die die soziale Beziehung zwischen den Interpreten regeln. Der objektiv
hermeneutische Interpretationsprozeß wäre dann nicht nur als ein Prozeß der Identifizie¬
rung objektiver Sinnstrakturen im Dienst der Theorie- und Wissenschaftsentwicklung,
sondern gleichermaßen und gleichzeitig auch als ein praktisch-pädagogischer Prozeß
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wechselseitigen Lernens und Lehrens innerhalb des Interpretenkreises um ihrer Aufklä¬
rung bzw. Selbstaufklärung wülen zu verstehen. Das bedeutet, daß die theoretisch-
wissenschaftliche Gültigkeitvon Interpretationen nicht ohne die pädagogische Legitimität
der wissenschaftlichen Interpretationspraxis mögüch ist, wie umgekehrt nicht von einer
aufklärangssichemden Interpretationspraxis gesprochen werden kann, wenn diese keine
theoretisch-wissenschaftlich gültigen Interpretationsergebnisse hervorbringt. Damit dies
gelingt, wäre streng genommen aber auch die Anwendung dieser interaktionsmethodi¬
schen Regeln zu kontroUieren, was aUerdings nicht mehr von den Interpreten selbst
geleistet werden kann, sondern die Aufgaben von Supervisoren ist.
Unsere Kritik an der Interpretationspraxisund unser Ergänzungsvorschlag wären mißver¬
standen, woUten wir neben unseren didaktischen Bedenken die methodologische Ange¬
messenheit der OEVERMANNSchen Interpretationsregeln im engeren Sinne in Zweifel
ziehen. Wir haben auf solche Friktionen hingewiesen, weü sie als systematische Bedingung
des Interpretationsprozesses faktisch die Trennung von distanzierten, objektiven und
reflexionsmächtigen Wissenschaftlern auf der einen Seite und befangenen, notwendig
also apologetisch agierenden und reflexionsohnmächtigen Betroffenen auf der anderen
Seite zweifelhaft werden läßt. Es muß deshalb das Interesse jeder nicht allzu prekäre
Themen behandelnden Interpretation sein, gerade aus Gründen dieser Risiken sich den
Interpretierten gegenüber mit der Interpretation zu rechtfertigen.
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